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保育の質向上のために導入されたPDc A サイクルが, 「指導」 と 「援助」 との考えに微妙なズレを生み出している保育
界に適用されることには大きな問題がある。 本研究では, テ ・ フ アリ キとラー ニング・ スト ーリ ーを用いた実践の比較に
よって, 「指導」 と 「援助」 に見られる微妙なズレが幼児の学び生成の観点から可視化され, その違いが顕著となった。 
こう した相違から, テ ・ フアリキの利用が保育の質向上にもたらす有効性が明らかにされた。
The PDCA cycle as applied to early childhood education and care (ECEC) has created slight discrepancies between the 
areas of “guidance”and “care”Therefore, there are significant issues with bringing the cycle to the field of ECEC. Using 
Te Whariki and Learning Story, we visualize the subtle di f ferences in guidance and care from the perspective of young 
children's teaming.
In clarifying these differences, this paper considers the effectiveness of improving ECEC quality using Te Whariki. 
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はじめに
保育所保育指針の改定に当たって大きく取り上げられ
たのが, 保育の質である。 『保育所保育指針解説書』 に
は、 「子どもをめぐる社会の状況が変化する中で, 保育
所が担う社会的役割はますます大きなものとなっていま
す。 子どもの最善の利益を保障しその責任を果たしてい
く ためには, 今まで以上に保育の質の向上が求められま
す。 何よりも大切なのは, 一人一人の職員の人間性や専
門性を高めることと保育所全体が組織として計画的な保
育実践とその評価, 改善という循環的な営みによって保
育の質の向上を図ることです。」 という よう に, 保育の
質向上の必要性が強調されている' )。 この保育の質を向
上させるために導入されたのが, PDCA サイ クルである。 
こ れは企業が行う 一連の業務活動を, それぞれPlan 
(業務計画の作成) Do (計画にそった業務の遂行) 
Check (業務遂行の点検 ・ 評価) Action (遂行されて
いない部分の改善) という観点から管理し, 継続的に業
務を改善しようとする考え方である。 これを保育所では, 
Plan (保育課程の編成, 指導計画の作成) , Do (その実
施=保育活動の展開) , c heck (保育実践や指導計画等
の点検 ・ 評価) , Action (評価を踏まえた保育実践の改
善, 指導計画の改善) といったPDc A サイクルを確立
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し, 評価全体の枠組みの中で適切に位置づけることによっ
て, 保育の改善が求められてきた。
渡邊 ・ 横松らはこう した背景を踏まえ、 保育を実践 ・ 
改善していく ための手順を開発するアクショ ン ・ リサー
チを実施し, 保育目標の明確化, それによる保育課程の
見直し, 保育実践の自己評価観点の明確化によって保育
の基準を確保する実践的取り組みを進めている2)。 しか
し, 「子どもの実際に応じて作成する短期の指導計画の
場合, 自己評価観点にとらわれて子ども理解に基づく柔
軟な保育が妨げられたら問題である。」 という よう に, 
保育の基準を確保するためのマネジメ ントには大きな問
題が残されている3)。
保育の質を担保するために, 実践の可否が問われ, 評
価される必要は確かにある。 しかし, PDCA サイ クルの
確立が幼児の保育を評価できるのかは疑わしい。 なぜな
ら, 小川博久が言う よう に, 「幼児へのかかわり をより
規範的に考えていく立場( どうかかわるべきか) と, よ
り実態的に考えていく立場 (かかわることができるか) 
は, 保育の思考に微妙なずれと して存在している」 から
である。 前者を意味する指導(guidance) とは, かかわ
る側がかかわり を受ける存在を導く という ニュアンスが
強いのに対し, 後者のニュアンスを意味する援助 (care) 
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とは, かかわり をもっている相手の存在を見取って, 
相手とのかかわり を得る手だてを考える視点が含まれて
い る 4) 0
さらに小川は, 保育における 「指導」 が, 原則的に
「援助」 でなければならない理由は, 「どうかかることが
可能かを見極めた上で, 子どもが望ましい状態に達して
ほしいという大人の願いをもって子どもにかかわること」
(傍点ならびに傍線: 原文) が求められるからだと説明
する。 傍点が付された前段部分において, 大人に課せら
れる子どもへのかかわり を模索する行為が幼児理解であ
り, その具体的な方法として観察がある。 そして, 傍線
の後半部分の大人の願いをもって子どもにかかわること
が 「指導」 ( どうかかわるべきかという点からのかかわ
り) という ことになる5)。
こうした小川の指摘は1894年, シカコ大学に移ったデユー 
イ (Dewey, J ) が心理学的観点と社会学的観点の統合
を目指した考えと軌を一にするものである。 ちなみに, 
1896年のシカゴ大学附属実験学校 (デユー イ ・ スクール) 
創設は , 次のデユー イの言葉が示すよう に, 自己実現の
過程が同時に社会的目的の実現となる教育方法を標榜す
る新しい教育実験であった6)。
「すべての教育の究極の問題は, 心理学的要因と社会
学的要因とを一つに調和させることである。 心理学的要
因は, それぞれの個人がそのすべての個人的能力を自由
に使用すること, つまり, 彼自身の構造の法則に考慮し
て個別に研究されなければならないことを要求する。 社
会学的要因は, 個人は彼が住む社会的環境の中の重要な
関係すべてについて熟知するようになること、 つまり, 
これらの諸関係を自分自身の活動に関係づけるように訓
練されることを要求する。 従って, 両要因の調和は, 子
どもが自分自身を, しかも社会的な諸目的を実現するよ
う な仕方で表現できるようにすることを要求する。」
デユー イはこの実験学校における実践結果に基づく講
演録 『学校と社会』 において, 実験学校での教育方法が
「フレーベルの教育原理」 の適用であり, それは次の3 
点に特徴があると述べている7)。
①学校の第一の仕事は, 子どもたちに協同的かつ相互扶
助的な生活の仕方を訓練し, 相互依存の意識を養い育
て, その精神を行為として実行できるよう援助するこ
と。
②教育活動の第一の根源は, 子どもの本能的 ・ 衝動的な
態度および活動にあるのであり, 外部的な材料の提示
や適用にあるのではない。 子どもたちの自発的な活動,
すなわち遊び, ゲームは言う に及ばず, 幼児の一見無
意味な動作さえ, 教育的に用いることができる。 否,
教育的方法の礎石となりうること。
③①②の統合は, 成熟した社会の典型的な営み (typical 
doings) および作業を, 子どもの段階において再現す
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ること。 それは子どもが, 生産と創造的な作業を通じ
て価値ある知識を獲得 ・ 確保すること。
デユー イはフレーベル(Frobe1, F) による乳幼児の衝
動から発せられる自然的成長に最も有効かつ強化手段と
して, 「受動的 ・ 追随的」 教育を評価したのである。 
PDc A サイクルは, この相手を見て考える 「受動的 ・ 追
随的」 視点が見失われ, 大人の意図と計画に従って一斉
に幼児を課題へと導く 「命令的・ 規定的・ 干渉的」 教育
へと陥る危険性がある。
こう した中で, 注目されてきているのが, ニュージー
ラ ン ドのテ ・ フ アリキと ラーニング ・ ス トーリ ーである。 
テ ・ フアリキは, 社会一文化的文脈をもたない発達観や
小学校の準備教育を排斥し, 子どものユニークさ, 民族
性, 権利保障をめざすために, 次の 4 つの原理と5 つの
要素から構成されている8)。 「テ ・ フ アリキの指導原理
とは, カリキュラムは子どもの全人格的な発達を反映す
べきであること, 子どものエンパワメ ントが鍵要因であ
ること, 家族と地域社会との連携は強化すべきこと, 子
どもは応答的で相互的な関係を通して学ぶという こと, 
の 4 つである。 子どもたちに対する幅広い目標 (それは
後に要素と呼ばれる) - それらは, 子どもたちが社会の
有能な学び手となるのを助けるであろう 一 は幸福, 所属
感, 貢献, コミュニケーション, 探究という5つである。」
テ ・ フアリキの指導原理では, 大人もまた学び手であ
り, 子どもの学びや発達は両者が形成する関係性によっ
て大きく影響される9)。 大人が命令的・ 規定的ではなく, 
学識ある観察力をもって自らの信念, 立場を認識するこ
とによって, テ ・ フアリキは子どもに力強さ(エ ンパワ
メ ント) を与え得るのである。 つまり, PDCA を導入し
大人の意図と計画に従って保育の質を担保しよう とする
わが国との考え方の違いは, 子どもの学びに基づいた幼
児理解から出発しよう とする点にある。
本研究は, テ ・ フアリキの5 要素を活用し, 子どもを
継続的に観察 ・ 記録するラーニング・ ストーリーを用い
て, 子どもの学びの成果と環境整備の方向性を探り, 保
育の質を問う ことを目的とする。 ラーニング・ ストーリー
は既に, 大宮勇雄や鈴木眞廣'°) らによって保育者によ
る実践の質を高めるための試みと して実施されているが, 
ここでは保育者を目指す学生や院生にまで広げ, 彼らが
子どもを観察 ・ 理解し, 次なる実践の方向性を探る手立
てとして活用する方法を探るものとする。 
1 . ラー ニング・ ス トーリー活用方法と子どもの
学びの確定
(1) 「鳥の巣」 の活動の始まり
以下に示すのは, B保育園 5 歳児クラスの 「鳥の巣」
をテーマにした活動である。 なお, この事例の収集は松
本崇史によるものである' ')。 この活動はK 君の発想から
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事例 1 「鳥の巣」 作り (K君, A君 : 5 歳児 9 月16 日) 
K君, A君が泥団子を作って話しているところに私が 「これなんなん? 」 と聞く と, K 君が 「これ卵なんよ! 」
と言う。 私が 「へ~ , 何の卵なん? 」 と聞く と, K 君が 「別に何でもないんよ。」 と言う。 私が 「そうなんや。 また, 
何生まれるかわかったら教えてな。」 と言う と, A君とK君が 「わかった! 」 と言う①。 
しばらく して, 前庭の方に行く と, K君とA君が, 刈り取られた草の上に卵を置いている。 K君が私に 「お兄ちゃ
ん見て ! これ巣 ! 」 と言う。 私が 「ホンマや! 柔らかそうやな。」 と言う と, K 君が 「何が生まれるんかな?」 と
言い始める。 K君が 「鳥よ! 」 と言ったり, A君が 「とかげちゃうかな~」 と巣の周りで話している。
すると, 1 歳児の s 君がやってきて卵に触ろう とする②。 K君が 「あかん! s 君 ! すぐつぶれてしまう んよ! 」
と言う。 K 君が 「下においてると危ないな~ ! 」 と言い, 私が 「どこかに置く? 」 と聞く と, 「う~ ん, 小さい子が
触りにくいところがいいんよ。」 と言う。 私が 「どこかな~。」 と言う。 K君が 「高いところがいいわ。」 と言い, 卵
を持ち歩き始める③。 そして, 「木の上に置く ! 」 と言って, 木の上に置き始める。 少し高いところなので, 私が最
後に固めるのを手伝う。 
始まり, 「さまざまな鳥の巣作り」 から 「ペ一 プサー ト」
「撒き餌 ・ 観察」 「巣箱作り」 「創作劇」 などへ拡大発展
していく。 院生が採取したラーニング・ ストーリーに記
される子どもの遊びや活動をテ ・ フ アリキの5 つの要素
を用いて照合することによって子どもの学びを明らかに
し, 次なる実践の方向性を探る方法を事例1 に基づきな
がら説明しておく。
事例 1 に示したK 君, A君の行動を院生のかかわり
や 1 歳児 S君の動きに注目して見てみると, 下線の①
~ ③によって2 人の行動が変化していく。
① : 院生は K君, A君 2 人が作った泥団子を 「これな
んなん? 」 と問いかけることで, この遊びの価値を認
めている。 すると, K 君から泥団子といった通常の答
えではなく, “卵” だという答えが返ってく る。 その
答えに院生が 「へ~ , 何の卵なん? 」 という思いがけ
ない質問を返すと, K君は答えに窮したように 「別に
何でもないんよ」 と明確には答えない。 これに対し,
院生は 「そう なんや。 また, 何生まれるかわかったら
教えてな」 と次なるかかわり を期待して話を終えてい
る。 そして, このやり とり こそが, K 君と A 君らが
次には草の上に卵を置き, その卵から鳥が生まれると
いうイメージを生み出す契機となっている。
② : 1 歳児の s 君が草の上の卵に興味を持つたことが,
K君の卵を守るという新たな行動を引き起こす。 K君
は , 自分達の作った卵がS君に壊されるこ と を経験
から感じ取っている。 s 君の行動は, K君が自分の作っ
た卵は s 君が興味本位に触れても壊れないく らい固
く て丈夫には作られていないことに気付かさせたので
ある。
③ : 院生は K 君が木の上に置けば, 卵は s 君達から守
れると考えつく までの過程をやりとり を通して, ゆっ
く りと支えていく。
こう した院生のかかわりは, 「観察者の振り返り」 に
記している, 次のよう な観察に基づいている'2)。 「K君
は, 運動場の大きなクスノキにある本物の鳥の巣から発
想を得たよう に思われる。 遊びの過程でも, 初めは, 特
に目的もなく砂と水を使い団子を作っていた。 しかし, 
そのよう な遊びからも, K 君と A 君は遊びを広げてい
き, 創造的でユニークな遊びを展開していく。 自分自身
で考えた材料で, 卵, 鳥の巣を作り, 卵の形に似せよう
と泥の形を整え, 鳥の巣も木の上のどこに設置するか, 
安定させる方法はないかと考えながら, 試している。 1 
歳児の子が何だろう と近づき触ろう とするため, 自分の
作ったものを守ろう と卵をしっかり固め, 高い木の上に
作った鳥の巣に置く。 K 君は, 自分の遊びに期待を持ち, 
それを守る方法も自ら考え出したのである。」
院生による観察が, K 君にどのような環境を保障し, 
それによってどのよう な学びをもたら したのかを明らか
にしたのが, 表 1 である。 院生のかかわりはテ ・ フアリ
キと照合すると, 要素 「探究」 の目標1 「自身の遊びが
有意味な学びと して尊重され, 自発的な遊びの重要性を
認められる環境」 と目標4 「自然, 物質の諸環境に対す
る意味を知るための学習理論を発見させる環境」 をK 
君に保障し, それによって “自分自身の課題を設定し, 
表 1 「鳥の巣」 作りにおける要素とK君の学びの成果
要 素 環 境 学びの成果 
探 究 
自身の遊びが有意味な学びと して尊重さ 
れ, 自発的な遊びの重要性を認められる 
環境 
自分自身の課題を設定し, 材料を選び, 意思を決定する能力を身 
につける。 
象徴遊びなどにさらに自信をもち, レパートリーを増やしていく。 
自然, 物質の諸環境に対する意味を知る 
ための学習理論を発達させる環境 
砂 , 水など多 く の物質の特性や自然そのものについて理解してい 
く。 
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材料を選び, 意思を決定する能力を身につける” “象徴
遊びなどにさらに自信をもち, レパート リーを増やして
いく” “砂, 水など多くの物質の特性や自然そのものに
ついて理解していく” の3 つの学びをもたらしたことが
わかる'3)。
翌日には, 数人の子ども達も卵作りや鳥の巣作りに興
味を持ち, K君に教わりながら遊びに参加し, 要素 「探
究」 に見られる学びの成果も観察されるよう になった。 
子ども達は探究心を満たしたいと思っていることから, 
その手立てと して, 鳥の巣や鳥に関する絵本や図鑑など
を用意し, いつでも手に取れるように配慮した。 これに
よって, テ ・ フ アリキの要素 「探究」 の環境を保障する
ことに努めた。 すると, 子ども達から様々な鳥の巣を作
りたいという要求が出始め, そのための芋のツルや小枝, 
藁など, 様々な素材が用意された。 子ども達はそう した
素材を生かして, 自分なりの鳥の巣作りに挑戦し始めた。 
(2) 要素 「探究」 から要素 「貢献」 の学びへの拡大
子ども達が個々の巣作り を探究する中で, 互いに教え
合う関係性も生まれるようになった。 事例2 では, Y君
の新たな挑戦がK 君とのかかわり によって, 互いの学
びを生み出していく過程を記している'4)。
この事例2 からもわかるよう に, Y君, K 君 2 人は, 
図鑑や新たな素材を使い, ただ無造作に草を鳥の巣に見
立てるのではなく, 複雑な形を作りだそう と探究心を発
揮し素材を組み合わせていく。 子ども達は院生によって, 
表 2 に示すように要素 「探究」 の 「自身の遊びが有意味
な学びと して尊重され, 自発的な遊びの重要性を認めら
れる環境」 を保障されている。 その結果, いろいろな鳥
の巣に挑戦する中で, 「知らない」 「よく わからない」 こ
とに気付き, 試行錯誤したり問題を解決する探究者とし
ての意欲や態度を身につけていく'5)。
事例 2 において特筆すべきもう1 つの要素が 「貢献」
である。 事例2 では, 鳥の巣作りにおいて, 最も興味が
強く, 関心が続いている2 人が関わり合い, お互いの経
験を生かしながら1 つの巣を作り上げた。 K君は, Y君
が作りたい鳥の巣をすぐに理解し, 自らの方法で船の形
を作ろう とする。 Y君は半分に折るだけではなく, K君
の先を立てることからヒント を得て, 課題を解決してい
る。 また, 巣の先を細めるために自分の経験から, 固定
するために木の枝を刺す方法を試している。 院生が提示
したヒモという材料も, 使い道をすぐに理解し, 2 人と
もに, 自分の経験や発見を活用していく。 この事例にお
いて, K 君と Y 君は要素 「貢献」 の機会も保障される
ことによって, “問題をともに解決する, 他児を援助す
る, 他児の視点に立つ, 他児の態度や感情を理解する”
など, 他者理解の力も少しずつ身につけてきた'6)。
両者の関係がさらに深まっていく のが, 事例 3 であ
る'7)。 事例3 では, Y 君が, K 君達の活動に誘われ, 
「鳥の巣の本」 に最も近い素材である藁を手にとって, 
担任と作り始めた。担任が輪を作りそれを回していく と, 
Y君は自分で編み込んでいく。 藁は, すぐに割れたりち
ぎれたりするので, 力の加減が難しい。 藁を使った鳥の
巣作りは, 手先の器用な院生H も途中で断念したほど
である。 さらに, 芋のツルとは違い, 藁は薄く, かつ細
いので根気よく 編み込まないと, 真ん中のノ穴がふさがら
ない。 それを丁寧に編み込んでいく ことで, 本物のよう
な鳥の巣が完成する。
院生の 「まだノ穴あいているな。」 という言葉に反応し, 
卵を置く ためには穴をどのように塞ぐかを考え始めたY 
君は, 事例 2 での木を刺し込んで固定した自らの経験に
加え、s 君達のやり方も参考に穴を塞いでいく。 このと
事例2 Y君の 「鳥の巣」 ( Y君, K君 : 5歳児 9月24日) 
Y君が鳥の巣の本を保育士と見ながら, 草の形を自分の好きなものに変えたり している。 船の形の鳥の巣を見て, 
作り始める。 まず, 草の形を細長く して, 先を細長く していく。 そして, 真ん中を親指でへこませていき, 図鑑の
写真のように先を起こそう とする。 しかし, たてることができず, さらに手で細めた先の部分が広がってしまう。 
ます先の部 を細 く しよつとするが, すく に広がって しま つ。 細 く した後に, 木
の枝をさして止めよう とするが, 思っているよう な形にはならない。 私が園庭に
ある植物のツルを持ってきて, 「Y君, これ使ってみる?」 と聞く と, Y君が 「ど
う やって?」 と聞いてく る。 私が 「これをなヒモー」 と言いかけると, Y君が
「わかった! 」 と言って, ツルを取り, 先の部分を結んでいく。 最後の結びきると
ころは, 私が 「もう少し強いほうがええかな? 」 と言って, 強く結ぶのを手伝い, 
Y君が木の枝をさしこむ。 
次に先端を起こそう と巣自体を半分に折り曲げるが, そうすると鳥の巣全体の形が崩れてしまう。 そこにK君が
「どう したん? 」 と言ってやって来る。 Y君が 「これ作つてるんよ, これ! 」 と言って、 写真を指さす。 Y君が 「こ
こよ, ここが, こんな風にならんのよ。」 と先端の部分をさして言う。 K 君が 「貸してみ。」 と言って, Y君がやっ
たように半分に折り曲げるができない。 次に, 先端の部分だけを手で持って立てるようにするが, 先端は曲がらな
い。 それを見ていた Y君が先の部分だけを, たてるのではなく, 折ってみる。 すると, 鳥の巣が船の先のよう な形
になる。 Y君が 「できた! ! 」 と言う。 K君が 「できたで, Y。」 と言って, 反対の先端の部分を折ってみる。 
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表 2 「鳥の巣」 作りにおける要素と子ども達の学びの成果
要 素 環 境 学びの成果 
探 究 
自身の遊びが有意味な学びと して尊重さ 
れ, 自発的な遊びの重要性を認められる 
環境 
自分自身の課題を設定し, 材料を選び, 意思を決定する能力を身 
につける。 
「知らない」 「よく わからない」 という ことが, よき学び手である 
ための一歩であるという態度をもっている。 
物事を試みること, 探究すること, 興味をもつことは学習のため 
に重要であることを知る。 
象徴遊びなどにさらに自信をもち, レパートリーを増やしていく。 
貢 献 
個人と して尊重されている環境 自分の長所に気付き、 それらは認められ価値があるのだという 自 
信を持っていく 
他のものとともに学ぶこと を促される環 
境 
問題を解決する、 交渉する、 他者を援助するなど様々な状況にお 
いて、 他者との関係を築き、 それを持続して、 楽しむための方法 
を身につけていく。 
集団に貢献できる方法を理解していく。 
き, Y君は自分の鳥の巣のサイズに合う木の枝の形や大
きさ, 細さを選別し刺し込んでいる。 院生Hの援助で, 
刺し込んだのとは反対の位置に枝を刺し込むと固定でき
ることに気づいた他児達とは違い, 自分でその方法を考
え出したのである。 さらに, 鳥の巣からはみ出てしまう
枝も, 綺麗に見えるように, 丁寧に折って鳥の巣の形を
整えていく。
Y君は, 自分の判断力と理解力を発揮し, 自ら決めた
材料を用いて, 困難な藁の巣作りに挑戦している。 その
様子は自信にi益れ, 集中して1 時間以上もかかったが丁
寧に完成させた。 事例3 においても, Y君は事例 2 同様, 
要素 「貢献」 の学びの成果を得ており, 他児を模倣する
など, 社会性の育ちにつながる面も見られた。
このよう な様々な鳥の巣作りの中で, 子ども達は鳥の
巣や卵の作り方を教え合い, 自らの経験やアイデアを活
かし合う姿が見られるようになってきた。 木の刺し方、
草の曲げ方などは, これまでの鳥の巣作りの経験から得
てきたものである。 事例3 では, 表 3 に示すような要素
「探究」 の新たな環境が保障されるこ とによって, 学び
の深まりと広がりがでてきた'8)。 
2 . 指導・ 援助の違いと子どもの学びの成果
K君が始めた鳥の巣作りは院生がそれを有意味な学び
と認めたことによって, Y君達と考えを分かち合う経験
を生み出し, さまざまな素材や形の鳥の巣作りへと発展
し, 学びの深まりと広がり も見られるようになった。 こ
う した院生による子どもへのかかわりは, 小川が指摘し
た 「援助」 であり, 規範的なかかわりである 「指導」 で
事例3 藁の鳥の巣 (Y君 : 5 歳児 10月19日) 
K 君や s 君が, 院生ら ( この日観察に参加した院生H を含む) と一緒に鳥の巣を作り始めたところに, 「鳥の巣
どんなん! ?」 と言ってY君が走って来る。 私が 「ツルとか木とか藁で鳥の巣作つてるんよ! 」 と言う と, 「Y も ! 」
と言って, つるや木の枝や藁を見に行く。 
芋のツルなどは丈夫で比較的壊れることはないが, 藁は折れやすく作るのが難しい。 しかし, Y君は藁を手にと
り, 「どうやってするん? 」 と言って, 担任保育士 N のところに行き, 一緒に藁で鳥の巣を作り始める。 担任が, 
最初に輪を作って, 少しずつその輪を回していき, リース作りのようにY君が編み
込んでいく。 どんどん藁を編み込んでいく ことで, 輪の真ん中のノ穴が小さ く なって
いく。 Y君が 「見て! 」 と言って, 私のところに持つてく る。 私が 「すごいな~ ! ! 
藁で作つたんや! ! 」 と言う と, Y君が 「うん, N ちゃんと。」 と担任の方を向く。
私が 「まだノ穴あいているな。」 と言う と, Y君は木の枝の置き場所に行く。 s君や
U君が, ツルの鳥の巣に枝を刺しているのを見て, 細い小さな枝を探して, 鳥の巣
に刺し込んでいく。 しかし, 刺し込んだままではすぐに落ちてしまう。 Y君は刺し
込んだ位置と反対側に枝を差し込むと落ちないことに気付く と, 少し長く て, 鳥の
巣からはみ出た枝を, 鳥の巣の大きさに合わせて折っていく。 
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表 3 「鳥の巣」 作りにおける環境整備と子ども達の学びの成果
要 素 環 境 学びの成果 
探 究 
能動的な探究, 思考, 理由付けのための 
方略を学ぶ環境 
課題の設定と解決, 試行錯誤, 観察など世界を探究し理解してい 
く多様な方略を用いることに自信を持っていく。 
資料からの情報を確認して活用するための能力を身につける。 
身近にある創造的, 表現的な媒体や技能を用いて, 自身の発見を 
発表するための能力を身につけていく。 
はない。 院生たちがこう した幼児理解に基づいた 「援助」
を理解し実践に生かせるまでには, 規範的なかかわりで
ある 「指導」 との違いを学ぶ必要がある。 この両者の違
いをラーニング ・ スト ーリ ーと テ ・ フ アリキを用いて明
らかにしておこう。 ラーニング・ スト ーリーとテ ・ フ ア
リキは, 「援助」 と規範的なかかわりである 「指導」 が
もたらす学びの違いを浮き彫りにする。 それによって, 
保育における 「指導」 が, 原則的に 「援助」 でなければ
ならない理由をも説明できるのではないかと考える。 
(1) 援助が学びにもたらす成果
事例 4 は天秤棒を担ぐ5 歳児女児 2 人のやりとりであ
る。 この幼稚園には, 幾つかの種類の畑があり, ジヤガ
イモ, ニンジン, タマネギなどが植えられている。 収穫
の後には子どもたちがライスカレーを調理し一緒に食す
る機会となる。 この事例に登場するさつまいも畑は, 
「幼小の連携」 の一環と して, 小学校側の敷地に新たに
耕されたものである。 新しい畑に子どもたちが大きなもっ
このよう なザルで砂を運ぶ共同作業の中で出現したやり
とりである'9)。
保育者はこの事例を次のよう に考察している2°)。 「『働
く』 という行為には本当にさまざまな知識や技能や人に
対する理解, 関係を調整する力が動員されていると感じ
た事例である。 このいも畑には3 日の時間がかかった。 
目標を達成するのに数日かかるため, 単純な動きではあ
るが, 繰り返し身体をよく使う。 このために作業の効率
などが活動の中で重要な位置を占めてく るようになる。 
できるだけうまく, 楽に, 効果的に進めていく ために相
手との関係を調整していく のがわかる。
『ちよつとまって』 と必要なときに人に助けを求める
ことや役割を分担すること をはじめ, 論理的な言葉で
『真ん中』 が重要だという ことを説明しよう ともしてい
る o
また, ユウが 『真ん中』 の意味にまだ気付かないとい
う ことに対しては, 胸の高さで棒を持ち, ユウの肩と同
じ高さに合わせることで, この問題を創造的に解決しよ
う ともしている。」
ここで, 保育者は, 単純な動きの繰り返しの中でいち
早くマユの行為に目を留めている。 マユの 「ちよつとまっ
て」 「真ん中」 という言葉に込められた, ユウの身体に
かかる負担を思いやるマユの動きに注目し見守っている。 
ユウがマユの説明だけでは 「真ん中」 の意味に気付かな
いとわかると, 「ユウちゃんの方が重く なってく るだろ
う?」 と補足し, さりげなく状況を説明する。 ユウはそ
の保育者の言葉から, マユの心づかいを理解し, 「私は
強いけんいけるよ。 もっともっと」 という言葉を返した。 
このユウの言葉を聞いたマユの動きがまた素晴らしい。 
ユウは前を向いているのでマユの動きを見ていないのだ
事例4 「えっ。 真ん中? 」 (ユウ, マユ : 5 歳児) 
いも畑を作ろう と, 砂を運んでいる。 ユウとマユの二人は大きなざるに入れた
砂を担いで運ぼう と している。
「ユウちゃん, ちよつとまって。 とまって」 と, マユは足を止めさせて, ユウ
の方にずれた縄の結び目を棒の中ほどに寄せた。
「いつ, せ一の一」。 二人はかけ声をかけて棒を担ぐ。 数歩歩く とざるは背の低
いユウの方へずれていく。
「ちよつとまって。 真ん中にしておかんといかんのよ」 と, ユウは言う。
「えっ。 真ん中?」 と首をかしげるユウに, また, 縄の結び目を寄せながらマ
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ユが説明する。 「だんだんユウちゃんの方によっていく んよ。 ちゃんと しとかななつ」。
「だんだん, ユウちゃんの方が重く なってく るだろう? 」 とすれ違いざまに私が声をかけると, ユウは 「私は強
いけんいけるよ。 もっともっと」 と言う。
「いつ, せ一 の一」 と, 二人はまた棒を持ち上げる。 マユは胸の高さで棒を持ち, ユウの肩と同じ高さに合わせ
ている。 「がんばれ。 がんばれ」 と二人が調子を合わせる。 「ファイ ト。 ファイ ト」 と私が合いの手を入れる。
ユウは顔を紅潮させていも畑へ向かう。 マユは前を行くユウに合わせて歩いていく。 
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表 4 「真ん中」 における環境整備と学びの成果
要 素 目 標 学びの成果 
貢 献 
・他の者とともに学ぶことを促される環 
境を経験する。 
・ 問題を解決する, 他者を援助する, 他者の態度や感情を理解す 
るなどさまざまな状況において, 他者との関係を築いたり, そ 
れを持続して, 楽しむための方法を身につける。 
・ 他者の視点に立つ, 他者に共感できる能力を強める。 
コミ ュニ
ケ シーョン
・自身の文化, 他の文化の物語やシンボ
ルに触れ合う環境を経験する。 
・有意味で高度な目的のために, 数え方, 長さ, 重さなどの数学 
的記号, 概念を使用する中で能力を身につけていく。 
探 究 
・能動的な探究, 思考, 理由付けのため 
の方略を学ぶ環境を経験する。 
・ 自然, 社会, 身体, 物質の諸環境に対 
する意味を知るための学習理論を発達 
させる環境を経験する。 
・考えを持って遊び, 材料を選び試して, 五感を用いて能動的に 
探究することへの自信を持っていく。 
・ 友情, 権威などの社会的なかかわりや概念についての理論や, 
社会でのルールを知つていく。 
が, マユは棒を担ぐや否や, 素早く棒の高さをユウの肩
と同じ高さに下げて運んでいく。 ここに, 保育者の言葉
が子どもたちにもたらす学びの成果が浮かび上がってく
る o
表 4 は , 事例 「真ん中」 でのマユとユウの学びをテ ・ 
フ アリキと照合したものである。 要素 「貢献」 では, 
「他の者とともに学ぶこ とを促される環境」 によって, 
マユ, ユウともに “問題を解決する, 他者を援助する, 
他者の態度や感情を理解するなどさまざまな状況におい
て, 他者との関係を築いたり, それを持続して, 楽しむ
ための方法を身につける” “他者の視点に立つ, 他者に
共感できる能力を強める” といった学びを獲得してい
た 2')。 要素 「コミ ュニケーショ ン」 では, 「自身の文化, 
他の文化の物語やシンボルに触れ合う環境」 によって, 
マユは “有意味で高度な目的のために, 数え方, 長さ, 
重さなどの数学的記号, 概念を使用する中で能力を身に
つけていく ” 学びを得ていた22)。 要素 「探究」 では, 
「能動的な探究, 思考, 理由付けのための方略を学ぶ環
境」 「自然, 社会, 身体, 物質の諸環境に対する意味を
知るための学習理論を発達させる環境」 によって, マユ
は “考えを持って遊び, 材料を選び試して, 五感を用い
て能動的に探究することへの自信を持っていく” “友情, 
権威などの社会的なかかわりや概念についての理論や, 
社会でのルールを知つていく” 学びを得ていた23)。 一方, 
ユウはマユの探究を共有することで, “友情, 権威など
の社会的なかかわりや概念についての理論や, 社会での
ルールを知つていく” 学びを得ていることが明らかとなっ
た。 
(2) 規範的な 「指導」 がもたらすズレと学びの結果
事例 5 は5 歳児男児 4 人のトンネル作りである。 4 人
は園庭に運ばれてきた砂を固めながら, ト ンネルを掘り
始める。 最初好き勝手に掘り始めたため, 山にひびが入
り, とう とう崩れてしまう。 その失敗を生かし, 新たに
事例 5 「ト ンネル開通」 (ヒカル, ダイ キ, ヤマ ト, ショ :ー 5 歳児) 
昨日 , 園庭に砂が運ばれてきた。 園庭に幾つかの砂山ができている。 5 歳児数
人の男児が 1 つの山に集まって砂遊びを始めた。 ヒカルが 「なあ, みんなで ト ン
ネル掘ってみようか。」 と言う と, ダイキ, ヤマト, ショーが 「ト ンネル掘る。」
と言って各自, それぞれ好きなところからト ンネルを掘り始めた。 しばらくする
と, 山の上の所にひびが入り始めた。 ヒカルが 「ちよつと, スト ップや。 ト ンネ
ルが崩れてしまう。」 と言ったので、 他の子は手を止めた。 ショーが注意深く スコッ
プで砂をすく い, ひびを修正しよう と したが崩れてしまった。 次どうするのか見
ていると, ヒカルが 「もっとパンパンして、 ぎゆ一 とせなあかんかったんや。」 ヤ
マト 「ト ンネルが多すぎたんや。」 ヒカル 「それもそう やけど, やっぱりパンパンがたらんかったんやって。」 と言
いながら, 山を固めていった。 他の子も手でしたり, スコ ップの背の方を使って山を固く していつた。 ヒカルが
「そろそろええこ ろやな。 掘ってみよか。」 と言う とすぐに, ヤマトが 「ト ンネルあっちからとこ っちからにしよ。 
でないとまたつぶれてしまうで。」 と言った。 それを聞いて, ヒカルが 「そんなら僕がこっちから掘るからヤマト君
がそっちから掘ってく れる。」 ヤマト 「ええけど, 穴の場所気いつけなあかんで。」 と言いながら穴の位置を確認し
て掘り始めた。 観察者が 「中で握手やな」 と言う と, 反対側から掘っていたヤマトが, 途中で手をとめて掘った穴
をのぞいていた。 そして, 「ヒカル君の手, 見えたで。 開通や。」 とヤマトが言った。 ダイキが新幹線を持ってきて, 
「九州新幹線さく らやで。」 と言ってト ンネルを走らせた。 
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表 5 一① 「 トンネル開通」 における環境整備と学びの成果
要 素 目 標 学びの成果 
貢 献 
・他の者とともに学ぶことを促される環 
境を経験する。 
・ 問題を解決する, 他者を援助する, 他者の態度や感情を理解す 
るなどさまざまな状況において, 他者との関係を築いたり, そ 
れを持続して, 楽しむための方法を身につける。 
表 5 一② 「 トンネル作り」 における環境整備と学びの成果
要 素 目 標 学びの成果 
貢 献 
・他の者とともに学ぶことを促される環 
境を経験する。 
・ 問題を解決する, 他者を援助する, 他者の態度や感情を理解す 
るなどさまざまな状況において, 他者との関係を築いたり, そ 
れを持続して, 楽しむための方法を身につける。 
・ 他者の視点に立つ, 他者に共感できる能力を強める。 
コ ミ ュ
ニケ ー
ション
・ さまざまな目的のために言語的コミ ュ
ニケーショ ンによる能力を育む環境を 
経験する。 
・日常生活, 遊び, 問題解決場面の中での言語能力を身につける。 
・ 主張, 他者の意見の確認, 気持ちや態度の表現, 他者の気持ち 
や態度の確認, 交渉 , 説得など, さらに高度な日的のための言 
語能力を身につけ, 可能性を表現する言語 「おそらく」 などを 
使用する。 
探 究 
・能動的な探究, 思考, 理由付けのため 
の方略を学ぶ環境を経験する。 
・課題の設定と解決, 法則の探索, 推論, 試行錯誤, 比較, 問題 
提起の中で, 世界を探究し理解していく多様な方略を用いるこ 
とに自信をもっていく。 
・ 考えを持って遊び, 材料を選び試して, 五感を用いて能動的に 
探究することへの自信をもっていく。 
・自然, 社会, 物質の諸環境に対する意 
味を知るための学習理論を発達させる 
環境を経験する。 
・砂, 水 , 紙など, 多 く の物質の特性や自然そのものについて理 
解していく。 
挑戦する子どもたちの姿が描かれている。
観察者でもある保育者のねらいは, 表題からも明らか
なようにト ンネルの開通である。 それゆえ, ラーニング・ 
ストーリーを記した後の振り返りの中で, 以下のように
書いている。 「小さな山にト ンネルを掘る体験は今まで
何度もしてきたが, 自分の腕が入ってしまう ぐらいの長
いト ンネル掘りの経験をしている子が少なかったのだろ
う。 いつもしていることを, より注意深く, 声を掛け合
いながら行い, 一度目の失敗から学んだことを次に生か
して成功したことで, 子どもたちは大きな達成感と満足
感が味わえたのではないかと思う。」
ここで気づく のは, 観察者が願っていたのはト ンネル
を手際よく掘り進め, 中で握手ができることにあった。 
したがって, 「中で握手やな」 という観察者の言葉がヤ
マトの行動を促し, ダイキの新幹線ごっこに結びついた
結果から, 観察者は満足感を得ている。 観察者は庭に砂
を運び入れ, 要素 「貢献」 の 「他の者とともに学びこと
を促される」 経験を与えたことにより, 子どもたちに
“問題を解決する, 他者を援助する, 他者の態度や感情
を理解するなどさまざまな状況において, 他者との関係
を築いたり, それを持続して, 楽しむための方法を身に
つける” といった学びを与えた24)。 
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しかし, ヤマトと ヒカルのやり とりは, ト ンネルを手
際よく掘り開通させて, ごっこ遊びを始めることにあっ
たのだろうか。 ヤマトと ヒカルのやり とりは, どう した
ら堅牢なト ンネルがつく れるのか, それぞれの意見を出
し合い, 固さや方角を決め, 協力し合った結果を検証し
ているのではないのか。 このよう に考えるなら, いつも
のよう な握手を子どもに求めるのではなく, ヤマ トやヒ
カル等の砂を固める動きや方角を見極めている姿に 「だ
んだん固まってきた? 」 「反対側から掘つてるの? 」 と
いった声をかけ, その行為や言葉が有意味であることを
認めたはずである。 表5 一②は, そう した援助からもた
らされるはずの学びの成果を示したものである。
要素 「貢献」 では, ヒカルもヤマトも, 表 5 ①の学
びに加え, “他者の視点に立つ, 他者に共感できる能力
を強める” 学びを得ている25)。 また, 要素 「コミ ュニケー
ショ ン」 では, 「さまざまな目的のために, 言語的コミ ュ
ニケーショ ンを育む環境」 を与えられ, “問題解決場面
の中での言語能力を身につける” “主張, 他者の意見の
確認, 気持ちや態度の表現, 他者の気持ちや態度の確認, 
交渉, 説得など, さらに高度な目的のための言語能力を
身につける” といった学びを得たはずである26)。 特に, 
ヤマトは方角を決めておかないと崩れることを予測して, 
幼児の学びの生成と保育の質
ヒカルを説得している。 そのヤマ トの言葉がいかに大切
であるのかを他児達に学ばせるきっかけになったはずで
ある。 さらに要素 「探究」 においても, 「能動的な探究, 
思考, 理由付けのための方略を学ぶ環境」 「自然, 社会, 
物質の諸環境に対する意味を知るための学習理論を発達
させる環境」 を与えられることによって, “問題の設定
と解決, 法則の探索, 推論, 試行錯誤, 比較, 問題提起
の中で, 世界を探究し理解していく多様な方略を用いる
ことに自信をもっていく” “考えを持って遊び, 材料を
選び試して, 五感を用いて能動的に探究することへの自
信をもっていく” “砂, 水, 紙など, 多く の物質の特性
や自然そのものについて理解していく” といった学びを
獲得するはずであった27)。
表 5 一①が示すように, 保育者の願いに基づいた規範
的かかわりは子どもたちの学びを極端に矮小化し, コミ ュ
ニケーショ ン能力や能動的な探究の機会を妨げる。 これ
が, 小川の指摘した 「幼児へのかかわり をより規範的に
考えていく立場(どうかかわるべきか) と, より実態的
に考えていく立場(かかわることができるか)」 が保育
の思考にもたらす微妙なずれの結果である。 規範的かか
わりが子どもの学びを阻害しないためにも, 保育の 「指
導」 は 「援助」 でなければならない。 
おわりに
テ ・ フ アリキと ラーニング ・ スト ーリ ーの有効性は, 
保育の 「指導」 と 「援助」 の違いを浮き彫りにし, 子ど
もの実態に即した保育の質を担保できる点にある。 保育
者が自覚しないままに自分の願いを子どもに押しつける
ことは, 子どもの学びを大きく矮小化させ, 今子どもた
ちに育てたいコミ ュニケーショ ン能力や能動的な探究の
機会を妨げることになる。 子どもとどうかかることが可
能かを見極めた上で保育者の願いをもってかかわること
は, 保育者をめざす学生や院生だけでなく, 保育者自身
にとっても難しい。 それゆえ, 結果的に子どもの実態を
無視した保育に陥っているのが現状である。 テ ・ フアリ
キとラーニング・ スト ーリーは, 保育の指導が 「援助」
なのか, 独りよがりな指導なのかを見える形で提示でき
る点が利点だと言える。 PDc A サイクルが保育を一斉画
一的なものに陥らせないためにも, また保育者を目指す
学生 ・ 院生が幼児理解に基づいた観察や, 保育の方法を
探る上でも, テ ・ フ アリキと ラーニング ・ スト ーリ ーの
活用を急ぐ必要がある。 
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